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Este artigo faz uma abordagem teórica dos principais conceitos
introduzidos por Vygotsky** no campo da psicologia histórico cultural,
como a interação e a atividade mediada. Para Vygotsky as Funções
Psicológicas Superiores como a memória, a atenção voluntária, a
capacidade de resolução de problemas, a formação de conceitos, são
próprias dos seres humanos e tem origem sócio-cultural sendo
desenvolvidas pelos sujeitos no decorrer da existência como resultado da
herança cultural recebida de seus antecessores, através dos processos de
mediação e de interação. Em se tratando do portador de deficiência
mental, este sujeito pode se beneficiar bastante da educação escolarizada,
desde que a intervenção pedagógica seja orientada para atender as
necessidades do sujeito, possibilitando assim o seu desenvolvimento e
aprendizagem.
Palavras-Chave: Psicologia histórico cultural. Vygotsky.
Aprendizagem e Desenvolvimento. Deficiência Mental.
This article makes a theoretical excursion into the principal concepts
introduced by Vigotsky in the field of historico-cultural psychology with
interaction and mediated activity. For Vigotsky, the Superior Psychological
Functions such as memory, voluntary attention, the capacity for the
resolution of problems, formation of concepts are proper to human beings
and originate socio-culturally, being developed by subjects in the course of
existence as the result of cultural inheritance received from antecessors,
through processes of mediation and interaction.  Regarding the mental
deficient, this subject can benefit a lot from school education to extent
pedagogical intervention is oriented to attend the necessities of the subject,
thus permitting his development and learning.
Keywords: Historico-cultural Psychology. Vigotsky.
Learning and Development. Mental Deficiency.
** Em decorrência das diversas grafias existentes, neste artigo estaremos utilizando a grafia inglesa.
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1 Introdução
Lev Semenovich Vygotsky nasceu na cidade de Orsha
- Bielo Rússia, em 5 de novembro de 1896, e morreu
em Moscou, no dia 11 de junho de 1934, vítima de
tuberculose.
Em decorrência de sua morte precoce, seus princi-
pais colaboradores1, Alexander R. Luria e Alexis N.
Leontiev, deram continuidade a sua obra em psicolo-
gia, nomeada pelo próprio Vygotsky de psicologia cul-
tural, instrumental ou histórica, para designar a nova
abordagem por ele proposta para a psicologia, na Rússia,
naquele momento histórico.
Antes de se integrar à equipe de Kornilov, Vygotsky
lecionava no curso de professores da cidade de Gomel,
o que lhe permitiu um contato com crianças portado-
ras de defeitos côngenitos, cegos, surdos e deficientes
mentais.
A Psicologia Histórico
Cultural e sua
Contribuição para a
Educação do Portador
de Deficiência Mental *
Vivina Dias
Sol Queiroz
Professora da Universidade
Para o Desenvolvimento do
Estado e da Região do
Pantanal – UNIDERP.
vivianasol@terra.com.br
* Este artigo é um recorte da Dissertação de Mestrado: Educação,
Computadores e Deficiência Mental:interações possíveis,
defendida em 10/04/1997 na Universidade Federal de Mato Gros-
so do Sul, sob a orientação da Profª Drª Sônia da Cunha Urt.
1 Desde a sua chegada em Moscou no ano de 1924 para integrar-
se à equipe de Kornilov.
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O cenário da psicologia no mundo, na época da
entrada de Vygotsky nesse campo de conhecimento,
estava dividido em duas correntes...
Procurando explorar as potenciali-
dades desses sujeitos, Vygotsky  aten-
tou mais às suas qualidades que aos
seus defeitos.
Ao ser convidado para trabalhar no
Instituto de Psicologia de Moscou, diri-
gido por Kornilov, fundou o Instituto de
Estudo das Deficiências e dirigiu um De-
partamento de Educação Especial, nos
comitês populares de educação
(Narkompros).
De acordo com Palangana (1994, p.
79) “foi em decorrência dessa experi-
ência com educação especial que
Vygotsky passou a se interessar mais
sistematicamente pela psicologia”.
O cenário da psicologia no mundo, na
época da entrada de Vygotsky nesse
campo de conhecimento, estava dividido
em duas correntes. De um lado os psicó-
logos americanos, influenciados pelo
empirismo de John Locke que atribuía
a origem das idéias às sensações produ-
zidas pela natureza. De outro, estavam
os psicólogos europeus, influenciados por
Descartes e Kant, que atribuíam à cons-
ciência um nível abstrato e já pre-
existente no psiquismo humano.
Como na Rússia a situação não era
muito diferente, Vygotsky iniciou uma
psicologia que estudava o comportamento
humano enquanto fenômeno histórico e
socialmente determinado, deixando cla-
ro que a psicologia pavloviana e
bektheriana (predominante na Rússia)
explicavam com competência os proces-
sos psicológicos inferiores, mas falha-
vam em explicar os processos psicológi-
cos especificamente humanos, ou seja,
as Funções Psicológicas Superiores.
Neste período liderou um grupo de jovens ci-
entistas comprometidos em pesquisas nas di-
ferentes áreas da psicologia, cujos estudos se
orientavam no sentido de realizar uma análi-
se histórico-crítica na situação da psicologia
na Rússia e no resto do mundo. O objetivo
último desses teóricos era propor, a partir das
conclusões obtidas, uma nova forma, um mo-
delo mais abrangente, para explicar os proces-
sos psicológicos humanos. (PALANGANA,
1994, p. 79)
O novo enfoque dado por Vygotsky à
Psicologia apresenta três pontos bási-
cos para o entendi-
mento do desenvol-
vimento humano:
a. O pensamento e
o comportamento
das crianças se de-
senvolvem a partir
das interações es-
tabelecidas com
adultos mais experientes.
b. A linguagem é o principal instru-
mento de interação entre os sujeitos.
c. A relação do sujeito com o mundo é
uma relação mediada por signos e
instrumentos.
Na concepção desse autor, o desenvol-
vimento humano só pode ser entendido
a partir do desenvolvimento da socieda-
de. Nessa perspectiva, o homem é consi-
derado um sujeito histórico, síntese das
interações que ele próprio estabelece ao
longo de sua existência, ou seja, a trans-
formação do homem só ocorre quando
ocorre a transformação da sociedade, por
ser fruto das influências que recebe na
história das relações sociais que são
especificamente humanas.
Para defender a idéia de que o desen-
volvimento humano é o resultado con-
creto do desenvolvimento material da
sociedade, Vygotsky se apoiou nas con-
cepções de Marx para quem “os homens
fazem sua própria história, mas não a
fazem como querem; não a fazem sob
circunstâncias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam direta-
mente, ligadas e transmitidas pelo pas-
sado” (MARX, 1974, p. 335, apud PA-
LANGANA, 1994, p. 104).
Isto é, o homem não é produto ape-
nas do biológico e tão somente do meio,
mas da relação que se desenvolve en-
tre ambos, cabendo ao homem o papel
ativo de interferir, criar e transformar
o meio em que vive, através das
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São os significados que permitem ao sujeito interagir
com o mundo real através dos elementos mediadores,
construindo e categorizando as informações recebidas
durante as trocas sociais realizadas.
interações que estabelece ao longo de
sua existência.
2 O que é Interação?
Interação que em termos genéricos
significa influência ou ação recíproca é
um dos eixos centrais da teoria de
Vygotsky para se entender o desenvol-
vimento humano. O homem não é resul-
tado isolado do biológico e nem apenas
do meio, mas a síntese desses dois as-
pectos, desenvolvendo-se ao receber e
devolver influências durante as trocas
sociais realizadas.
Nessa perspectiva, o homem é consi-
derado um sujeito histórico e social, cons-
tituído nas interações estabelecidas com
o meio, apropriando-se das experiênci-
as vivenciadas pela humanidade, atra-
vés dessas interações.
Sendo assim, o sujeito se desenvolve
porque movimenta processos internos
que se formaram externamente via vín-
culos sociais e culturais que lhes propi-
ciam atribuir significado às suas ações
individuais e  coletivas.
Vygotsky define o desenvolvimento como
mudanças progressivas a partir de um estado
de indiferenciação, porém, de forma única, ele
define esse curso a partir de interações simbó-
licas básicas com outros sujeitos sociais mais
maduros e competentes, sendo tudo que for
vivido no social internalizado na forma de
fenômenos intrapsíquicos. (VASCONCELOS &
VALSINER, 1995, p. 46)
São os significados que permitem ao
sujeito interagir com o mundo real atra-
vés dos elementos mediadores (ferra-
mentas, instrumentos, signos, inter-
ventores), construindo e categorizando
as informações re-
cebidas durante as
trocas sociais rea-
lizadas. Entretanto,
não são todas as
trocas que promo-
vem o desenvolvi-
mento do sujeito; é
necessário que se
considere a qualidade dessas interações
a partir do significado atribuído pelo
sujeito da ação à ação que está sendo
realizada.
Para tanto o sujeito deve ser conside-
rado ativo na construção do seu conhe-
cimento, pois a passividade em nada
contribui para que as informações rece-
bidas do exterior se processem a nível
interno de forma a permitir o seu cres-
cimento individual.
Dessa maneira, a atividade espontâ-
nea do sujeito menos experiente se for
bem interpretada pelo outro mais expe-
riente pode-se constituir numa impor-
tante base de edificação das interações
sociais rumo ao desenvolvimento pesso-
al do sujeito.
Na perspectiva de Vygotsky, o sujeito
partilha as ações através das relações
estabelecidas entre ele e o meio, sendo
que as instituições como família, escola
e igreja são muito importantes para o
estabelecimento de significado das ações
individuais e sociais, por se constituí-
rem em elementos de mediação para o
sujeito.
3 O Processo de Mediação
Para Vygotsky, as funções especifica-
mente humanas têm um caráter
mediatizado, isto é, primeiro se formam
no meio social para depois se tornarem
individual, através dos instrumentos e
dos signos.
Mesmo nos estágios mais primitivos do de-
senvolvimento histórico os seres humanos fo-
ram além dos limites das funções psicológicas
impostas pela natureza, evoluindo para uma
organização nova, culturalmente elaborada, de
seu comportamento. [...] Essas operações com
signos são produto das condições específicas
do desenvolvimento social. (VYGOTSKY, 1989a
p.44)
Enquanto os instrumentos orientam
a ação do sujeito externamente, os sig-
nos são orientados para o interior do
próprio sujeito. Assim a estrutura
Intermeio: revista do Mestrado em Educação, Campo Grande, MS,  v. 11, n. 22, p. 30-49, 2005.
34
... as funções superiores especificamente humanas
estão enraizadas na cultura e são determinadas por
estímulos artificiais, permitindo ao sujeito o controle
externo do seu comportamento.
mediatizada ocorre quando o processo
interpsicológico adquire um caráter
intrapsicológico.
Para ilustrar o processo de mediação
nos seres humanos, citemos o exemplo
de uma criança colocando o dedo numa
tomada de energia elétrica. A relação
estabelecida pode ser direta ou media-
da. Será direta quando a criança reti-
rar o dedo ao sentir o choque da corren-
te elétrica. Será mediada se ela retirar
o dedo por se lembrar que poderá levar
um choque, ou porque um adulto ou
criança mais experiente lhe informar a
respeito. Nesse caso, a mediação se dará
pela intervenção do outro.
Contrapondo-se à teoria comporta-
mentalista que pressupõe uma relação
direta do sujeito com o meio, represen-
tado pelo esquema S...........R, comum
às funções elementares  (presentes tam-
bém nos animais) e que são determina-
das pelo ambiente, Vygotsky pontua que
as funções superiores especificamente
humanas estão enraizadas na cultura e
são determinadas por estímulos artifi-
ciais, permitindo ao sujeito o controle
externo do seu comportamento. Neste
caso, a relação se dá  través da media-
ção,  representada  pelo esquema
No nosso exemplo, a lembrança e a
intervenção do outro ao se constituírem
em elementos mediadores, confirmam a
teoria Vygotskyana de que nas relações
estabelecidas pelo homem predominam
as de caráter mediatizado em substitui-
ção às relações diretas, pois se assim
não fosse, não se formariam no homem
as funções psicológicas superiores, ca-
racterística essencial do desenvolvimento
social e cultural da humanidade.
4 As Funções
 Psicológicas Inferiores
(Naturais ou  Elementares)
e Superiores (ou Culturais)
Vygotsky considera que os aspectos
tipicamente humanos se formam ao lon-
go da história da humanidade, numa
relação estabelecida entre o homem e o
meio, isto é, ao mesmo tempo em que
modifica o meio ambiente o homem tam-
bém se modifica.
Para caracterizar esses aspectos
especificamente humanos, Vygotsky
(1989a, p. 21) se preocupou com três
questões fundamentais:
1. Qual a relação entre os seres huma-
nos e o seu ambiente físico e social?
2. Quais as formas novas de ativida-
de que fizeram com que o trabalho
fosse o meio fundamental de relacio-
namento entre o homem e a natureza
e quais as conseqüências psicológi-
cas dessas formas de atividade?
3. Qual a natureza das relações en-
tre o uso de instrumentos e o desen-
volvimento da linguagem?
Segundo o autor,
uma das diferenças
entre o homem e os
outros animais é o
desenvolvimento de
processos psíquicos
superiores que se
formam no homem
2 O conceito de Estímulo que está sendo utilizado, não tem a mesma conotação da teoria
comportamentalista. Refere-se aos elementos presentes na cultura.
S2 = “estímulo”        R = resposta       X = elemento mediador
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... as relações do sujeito com o meio externo
é uma relação mediada pelos signos e instrumentos
criados pelo homem...
através da sua interação com o meio
físico, social e cultural.
El desarrollo natural produce funciones con
formas primarias, mientras que el desarrollo
cultural transforma los processos elementa-
res en processos superiores. Es la transfor-
mación de los processos elementares en supe-
riores o que Vigotsky tiene en mente cuando
se refiere a la naturaleza cambiante del
desarrollo (Wertsch,
1988, p. 41)
De acordo com
Vygotsky, as fun-
ções psicológicas
elementares (rea-
ções automáticas,
ações reflexas, as-
sociação simples,
atenção involuntária, memória mecâni-
ca), encontram-se presentes na criança
pequena e nos animais e são de origem
puramente biológica, ao passo que as
funções psicológicas superiores (capaci-
dade de solucionar problemas, arma-
zenamento de informações, uso adequa-
do da memória, formação de conceitos
científicos, vontade voluntária), não são
inatas, elas se desenvolvem nas in-
terações sociais e são internalizadas pe-
los sujeitos através das influências cul-
turais e da ação desse sujeito no mundo
físico social e cultural.
As funções intelectuais superiores, cujas ca-
racterísticas principais são a consciência re-
flexiva e o controle deliberado, adquirem um
papel de destaque no processo de desenvolvi-
mento. A atenção, que antes era involuntária
passa a ser voluntária e depende cada vez mais
do próprio pensamento da criança, a memória
mecânica se transforma em memória lógica
orientada pelo significado, podendo ser usada
deliberadamente pela criança. Poder-se-ia di-
zer  que tanto a atenção como a memória
tornam-se lógicas e voluntárias, já que o con-
trole de uma função é a contrapartida da cons-
ciência que se tem dela. (VYGOTSKY, 1991, p.
77 e 78)
Na concepção de Vygotsky, a ativida-
de dos animais é marcada apenas pelo
instinto, ou seja, consiste em atender as
suas necessidades biológicas imediatas,
ao passo que o homem, tem ações mais
complexas, isto é, suas necessidades não
são apenas biológicas, mas sociais, cul-
turais e políticas.
Desse ponto de vista, a relação que o
sujeito estabelece com a sociedade é re-
sultado de uma interação dialética com
essa sociedade, transformando-a e sen-
do influenciado por suas transforma-
ções.
El mecanismo subjacente a las funciones psi-
cológicas superiores es una copia de la
interación social; todas las funciones
psicologicas superiores son relaciones sociales
internalizadas... su composición, estrutura
genética y medios de acción (formas de
mediación), en una palabra, su misma natura-
leza, es social. Incluso en el caso de los pro-
cessos psicologicos (internos), su naturaleza
se mantiene como cuasi-social. En su propia
esfera privada, los seres humanos retienen las
funciones de la interación social. (WERTSCH,
1988, p.82)
Vygotsky salienta ainda que as rela-
ções do sujeito com o meio externo é
uma relação mediada pelos signos e ins-
trumentos criados pelo homem, portan-
to as funções psíquicas superiores, es-
pecificamente humanas, são oriundas
do desenvolvimento cultural e social da
humanidade.
Para o mesmo autor, os instrumentos
e os signos têm uma função mediadora.
Enquanto os instrumentos propiciam
mudanças externas no sujeito, ampli-
ando suas possibilidades de transfor-
mação do meio físico, social e cultural,
auxiliando o homem de dentro para fora,
os signos agem de fora para dentro. Sua
função é auxiliar nas atividades inter-
nas do sujeito, as atividades psíquicas.
Na relação estabelecida entre o signo e
o instrumento dá-se a reconstrução in-
terna das operações externas, através
do processo de internalização, ocorren-
do assim, a transformação das funções
elementares em funções psicológicas su-
periores.
Nessa perspectiva, podemos afirmar
que, com o auxílio dos instrumentos, o
sujeito controla o meio externo, adap-
tando-o às suas necessidades, e com o
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... o sujeito controla o meio externo, adaptando-o às
suas necessidades, e com o auxílio dos signos,
controla o meio interno de acordo com sua vontade.
auxílio dos signos, controla o meio in-
terno de acordo com sua vontade.
Dentre os signos e instrumentos cri-
ados pelo homem, a linguagem é quem
desempenha um papel imprescindível na
formação das funções psíquicas huma-
nas. Através da linguagem, o sujeito pode
lidar com objetos externos, abstrair e
generalizar as características desses
objetos, preservar, assimilar e repas-
sar as experiências legadas pela histó-
ria da humanidade, tanto é que, desde
as primeiras formas de expressão utili-
zadas pelo sujeito quando criança, a lin-
guagem  tem um caráter social, evoluin-
do da fala pré-intelectual até se trans-
formar em fala internalizada.
A fase pré-intelectual da fala, que é a
primeira fase, consiste em a criança
pequena se comunicar com o adulto atra-
vés de gestos, choros e balbucios. Ape-
sar dessa linguagem não ter um signifi-
cado específico, a criança consegue se
fazer entender pelo adulto.
A segunda é a fase da inteligência,
onde a criança interage no seu meio e
resolve problemas práticos. Mesmo não
tendo a linguagem verbal, ela é capaz
de utilizar instrumentos intermediári-
os, como subir numa cadeira para al-
cançar um objeto que está em cima de
uma mesa.
Na concepção Vygotskyana este é o
período pré-linguístico da fala. Nessas
duas primeiras fases, o pensamento e a
linguagem não estão interligados, porém,
à medida que a criança em suas
interações com o adulto aprende a usar
a linguagem como instrumento para
expressar o seu pensamento, este se
torna verbal e racional.
Para Vygotsky, a linguagem é o ins-
trumento através do qual a criança
internaliza os padrões culturais do seu
meio, isto é, a criança aprende a falar
com o adulto, depois, esta fala, que é
externa, passa a ser egocêntrica, e evo-
lui para uma fala interior. Não desapa-
rece, transforma-se em interior e se faz
presente na vida das crianças e dos
adultos, como um
fio condutor da ati-
vidade humana.
A maior mudança na
capacidade das crianças
para usar a linguagem
como instrumento para
a solução de problemas
acontece um pouco mais
tarde no seu desenvol-
vimento, no momento
em que a fala socializada (que foi previamen-
te utilizada para dirigir-se a um adulto) é
internalizada. Ao invés de apelar para o adul-
to, as crianças passam a apelar a si mesmas;
a linguagem passa, assim, a adquirir uma fun-
ção intrapessoal além do seu uso interpessoal.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 30)
A fala internalizada propicia a crian-
ça pensar emoções futuras. Essa fala
ao proceder as atividades da criança,
dirige suas ações para um determinado
fim, permitindo a ocorrência de funções
psicológicas complexas, como comparar,
planejar, estabelecer prioridades, solu-
cionar problemas, etc.
De posse dessa capacidade, o sujeito
organiza suas ações, não precisando
mais se apoiar em elementos exterio-
res. Suas ações partem de elementos
que foram internalizados na relação com
o outro e que se transformaram em
funções intra-psicológicas.
A internalização das funções psicoló-
gicas desenvolvidas na interação do
sujeito com o meio cultural implica numa
reconstrução interna, envolvendo pro-
cessos psicológicos que propiciam ao
sujeito uma identidade individual,
construída na relação com o outro, no
meio social do qual faz parte, ou seja, ao
mesmo tempo que o sujeito é um indiví-
duo singular ele se constitui também
num sujeito histórico e social.
Assim, para compreendermos o pro-
cesso de transformação das funções
psicológicas elementares em superiores,
tal como foi proposto por Vygotsky, de-
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... a aprendizagem é o meio através do qual o sujeito
constrói conceitos e desenvolve estratégias de
generalização desses conceitos mutantes...
vemos ter como pressuposto básico de
que são nas relações sociais entre os
sujeitos que elas se formam; portanto,
suas origens são sociais e históricas,
bem como todos os demais elementos de
mediação entre o sujeito e o meio, tem
um importante papel cultural para o
desenvolvimento de aspectos especifica-
mente humanos, permitindo-lhe
interagir com as situações do mundo
real a partir de seu desenvolvimento e
aprendizagem.
5 Relação entre Aprendizado
e Desenvolvimento
A relação entre aprendizagem e de-
senvolvimento foi uma das preocupações
de Vygotsky ao elaborar sua teoria so-
bre o desenvolvimento humano.
Partindo do princípio que o sujeito
estabelece interações desde o seu nasci-
mento, como forma de sobrevivência no
grupo social do qual faz parte, Vygotsky
postula que o desenvolvimento pleno do
ser humano depende do aprendizado
realizado nesse grupo.
Segundo Vygotsky, desde que nascem,
as crianças recebem instruções e infor-
mações dos adultos e aprendem com eles;
portanto, “aprendizado e desenvolvimen-
to estão interrelacionados desde o pri-
meiro dia de vida da criança”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 95). Entretanto,
apesar de se interrelacionarem, cada um
desses processos ocupam um lugar es-
pecífico na vida do homem, preservan-
do cada qual a sua
identidade.
Para empreen-
der uma análise
acerca da interação
entre aprendizado e
desenvolvimento,
Vygotsky destaca
três grandes cor-
rentes teóricas que trataram do assun-
to, para então fazer suas pontuações.
A primeira corrente defendida por
Jean Piaget trata o desenvolvimento e a
aprendizagem de forma independente.
Isto é, o desenvolvimento é pré-requisi-
to para que ocorra a aprendizagem. “O
aprendizado é considerado um processo
puramente externo que não está envol-
vido ativamente no desenvolvimento. Ele
simplesmente se utiliza dos avanços do
desenvolvimento ao invés de fornecer
um impulso para modificar seu curso”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 89)
A segunda, defendida principalmente
pelos behavioristas trata a aprendiza-
gem e o desenvolvimento como fenôme-
nos idênticos. “O desenvolvimento re-
duz-se, primariamente, à acumulação de
todas as respostas possíveis”.
(VYGOTSKY, 1989, p. 91)
A terceira postula que aprendizagem
e desenvolvimento são dois processos
independentes que interagem afetando-
se mutuamente, ou seja, aprendizagem
é desenvolvimento, e desenvolvimento é
aprendizagem. Esta posição é defendida
pelos gestaltistas. Segundo Vygotsky, o
problema dessa terceira corrente teóri-
ca é que ela tenta superar os erros das
duas primeiras combinando-as apenas,
ao passo que aprendizagem e desenvol-
vimento são dois fenômenos que, ape-
sar de distintos e independentes, torna
um ao outro possível.
De acordo com Vygotsky, a aprendi-
zagem é o meio através do qual o sujeito
constrói conceitos e desenvolve estraté-
gias de generalização desses conceitos
mutantes em função do desenvolvimen-
to e presentes em nossas vidas desde o
nascimento; defende a tese de que, des-
de o início da vida, o sujeito aprende
com os adultos que o rodeiam, através
da interação direta e da imitação das
atividades do adulto.
Contrapondo-se as teorias que conce-
bem a inteligência como inata, Vygotsky
Intermeio: revista do Mestrado em Educação, Campo Grande, MS,  v. 11, n. 22, p. 30-49, 2005.
38
... toda aprendizagem produz um novo patamar
e conseqüentemente promove o desenvolvimento do
sujeito que está constantemente em  processo
de novas aprendizagens.
a define como habilidade para apren-
der, sendo  portanto, o meio social e
cultural responsáveis pela promoção da
aprendizagem do sujeito, aprendizagem
esta  que se constitui num ato histórico,
isto é, ocorre num meio que não é neu-
tro, isolado, mas que é determinado pelas
condições históricas da humanidade.
Desse ponto de vista, toda aprendiza-
gem produz um novo patamar e conse-
qüentemente promove o desenvolvimen-
to do sujeito que está constantemente
em  processo de novas aprendizagens.
Para Vygotsky, o aprendizado é mais
do que a aquisição de capacidade para
pensar. O aprendizado desenvolve vári-
as capacidades de focalizar a atenção
sobre vários objetos e situações. Conse-
qüentemente, o desenvolvimento é sem-
pre um conjunto maior que a aprendi-
zagem, pois “ao dar um passo no apren-
dizado a criança dá dois no desenvolvi-
mento”. (VYGOTSKY, 1989, p. 94)
A partir dessas análises acerca da
relação entre aprendizagem e desenvol-
vimento, Vygotsky implementa um novo
enfoque para se entender essa relação,
introduzindo o conceito de Zona de De-
senvolvimento Proximal.
6 O Conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal
Para Vygotsky, a aprendizagem do
sujeito se dá através da atividade medi-
ada e da interação estabelecida com o
meio de onde  recebe e para onde devol-
ve  influências sócio-culturais, decisi-
vas ao desenvolvimento de funções que
são especificamente humanas.
Parafraseando uma conocida idea de Marx,
podríamos decir que la naturaleza psicológica
humana representa la superposición de las
relaciones sociales interiorizadas que se han
transformando em funciones para el indiví-
duo y en formas de la estructura individual.
(VYGOTSKY Apud WERTSCH, 1988, p. 75).
Isto significa que o sujeito se apro-
pria dos conhecimentos disponíveis de
forma ativa, a partir das interações
sociais.
A apropriação ativa da cultura pelo sujeito é
explicada, na concepção Vygotskyana, pela
transição das funções interpsicológicas em
funções intrapsicológicas, a saber: tudo que
existe para o indivíduo existiu, em um pri-
meiro momento, entre indivíduos, isto é, no
contexto das interações sociais. (ZANELLA,
1992, p. 96)
Para tanto, Vygotsky estudou a im-
portância que a instrução escolar tem
para o desenvolvimento humano, dei-
xando bem claro em sua teoria que,
apesar das leis de desenvolvimento se-
rem universais, cada sujeito tem uma
história de vida diferente do outro; por-
tanto, o seu estágio de desenvolvimento
só pode ser considerado se for levado
em conta o seu nível de desenvolvimen-
to real e o nível de desenvolvimento
proximal. O que Vygotsky chama de
nível de desenvolvimento real é aquilo
que o sujeito apresenta como resposta
final de uma situação sem qualquer
intervenção de um outro sujeito, isto é,
o nível de desenvolvimento das funções
mentais já estabelecidas em conseqüên-
cia de ciclos de desenvolvimento já com-
pletados, enquanto o nível de desenvol-
vimento proximal exige a colaboração
do outro para que a solução do proble-
ma englobe aspectos mais complexos,
de modo a favore-
cer a emersão de
funções ainda  em
processo de matu-
ração.
A distância exis-
tente entre um ci-
clo de desenvolvi-
mento completado
(real) e um ciclo de desenvolvimento
por completar, é o que Vygotsky chama
de zona de desenvolvimento proximal.
A zona de desenvolvimento proximal é a dis-
tância entre o nível de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solu-
ção independente de problemas, e o nível de
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... a zona de desenvolvimento proximal se manifesta
nas mais diversas atividades interativas do
sujeito ativo, que recebe e devolve influências do seu
meio cultural, físico e social...
desenvolvimento potencial, determinado atra-
vés da orientação de um adulto ou em colabo-
ração com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 97)
Na concepção de Vygotsky (1989a, p.
101)
O aprendizado adequadamente organizado re-
sulta em desenvolvimento mental e põe em
movimento vários
processos de desen-
volvimento que, de
outra forma, seriam
impossíveis de acon-
tecer. (...) O apren-
dizado é um aspecto
necessário e univer-
sal do processo de de-
senvolvimento das
funções psicológicas
culturalmente organizadas e especificamente
humanas.
Esses processos de desenvolvimento
que ocorrem em conseqüência da
interação estabelecida entre aprendiza-
gem e desenvolvimento maturacional,
Vygotsky os considera primordiais ao
desenvolvimento humano, e afirma que
essa relação só pode ocorrer na interação
do sujeito menos experiente com outro
mais experiente, seja adulto ou criança.
De posse desses processos, o sujeito
passa a agir de forma independente nas
tarefas antes realizadas com ajuda, ou
seja, o que o sujeito menos experiente
consegue fazer com ajuda do outro mais
experiente é muito mais indicativo do
seu desenvolvimento mental do que
aquilo que consegue fazer sozinho.
Nessa perspectiva, o desenvolvimen-
to humano passa por dois níveis, o real
e o proximal, sendo o real conseguido
de forma autônoma e independente, e o
proximal com assistência de um parcei-
ro, de maneira que se estabelece um
ciclo de níveis que nunca se fecha, pois
o que é real hoje foi proximal ontem,
será real amanhã, novamente numa
constante inter-relação.
Uma outra abordagem a respeito do
que seja zona de desenvolvimento
proximal foi elaborada por Wertsch, que
a considera como “um espaço de diálo-
gos internos, a partir de observações do
processo dinâmico assimétrico de
interação (mãe-filho/ professor-aluno),
nas quais sujeitos envolvidos em ativi-
dades partilhadas guiam o desenvolvi-
mento uns dos outros” (WERTSCH In
VASCONCELOS & VALSINER, 1995,
p. 77)
Para Zanella a zona de desenvolvi-
mento proximal é “como um espaço so-
cial de trocas múltiplas e de diferentes
naturezas: afetivas, cognitivas, sociais,
etc.  (ZANELLA, 1992, p. 120).
Sua definição é baseada no estudo
teórico da aplicação desse conceito por
diversos autores, a saber: Valsiner que
define zona de desenvolvimento proxi-
mal como processos coletivos que levam
ao desenvolvimento de novas habilida-
des; de Rogoff et alii, que a entende como
espaço de comunicação, onde o adulto
monitora o nível atual de compreensão
da criança sobre a atividade e ajusta
face a este, o grau de auxílio ou suporte
a ser lhe dado; de Ramos de Oliveira e
Rosseti Ferreira, para quem  a zona de
desenvolvimento proximal consiste no
campo interpsicológico criado pela
vivência de papéis sociais, sendo que
estes papéis constituem-se como media-
dores do processo de construção da ob-
jetividade e subjetividade no desenvol-
vimento humano; de Calil que a define
como um campo de ações construído na
interação social.
Sob essa ótica, entendemos que a zona
de desenvolvimento proximal se mani-
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O maior e fundamental sistema de mediação entre
o sujeito e o objeto de conhecimento é a
linguagem humana.
festa nas mais diversas atividades
interativas do sujeito ativo, que recebe
e devolve influências do seu meio cultu-
ral, físico e social, inclusive nos ambi-
entes de aprendizagem, como, por exem-
plo, num ambiente pedagógico informa-
tizado3, propiciando-lhe desenvolvimen-
to e aprendizagem que se cristalizam
na formação dos conceitos científicos.
7 A Formação dos Conceitos
Científicos
Para compreensão do processo de for-
mação dos conceitos científicos em
Vygotsky, é necessário entender a rela-
ção existente entre pensamento e lin-
guagem, a mediação da cultura no pro-
cesso de construção e internalização de
significados e a importância da instru-
ção escolar na transmissão dos conheci-
mentos científicos que foram construídos
e desenvolvidos pela humanidade.
De acordo com Vygotsky, o sujeito
opera com o mundo real mediado pelos
instrumentos e significados que são
produzidos pela cultura, sendo esta a
forma de ação que distingue essencial-
mente o homem dos outros animais. São
os significados que propiciam a media-
ção simbólica entre o sujeito e o meio
social, constituindo-se num “filtro”, atra-
vés do qual ocorre a compreensão do
mundo real e sua posterior ação sobre
ele.
Uma idéia central para a compreensão das
concepções de Vygotsky sobre o desenvolvi-
mento humano como processo sócio-histórico
é a idéia de mediação. Enquanto sujeito do
conhecimento o homem não tem acesso direto
aos objetos, mas um acesso mediado, isto é,
feito através de recortes do real operados pe-
los sistemas simbólicos de que dispõe. (OLI-
VEIRA, In LA TAILLE 1992, p. 26)
O maior e fundamental sistema de
mediação entre o sujeito e o objeto de
conhecimento é a linguagem humana.
Esta tem para Vygotsky duas funções:
a de intercâmbio social e a de pensa-
mento generali-
zante. Além de ser
o maior elo de co-
municação entre os
homens, constituin-
do-se num impor-
tante instrumento
de dominação, a lin-
guagem tem a fun-
ção de generalizar experiências que
podem ser compartilhadas pelos sujei-
tos nas suas trocas sociais.”Ao utilizar
a linguagem para nomear determinado
objeto estamos, na verdade, classifican-
do esse objeto numa categoria, numa
classe de objetos que tem em comum
certos atributos. A utilização da lingua-
gem favorece, assim, processos de abs-
tração e generalização”. (Ibid, p. 27)
Esses processos só são possíveis por-
que, segundo (Vygotsky, 1991, p. 44)
O pensamento verbal não é uma forma de
comportamento natural e inata, mas é deter-
minado por um processo histórico-cultural e
tem propriedades e leis específicas que não
podem ser encontradas nas formas naturais
de pensamento e fala: uma vez admitido o
caráter histórico do pensamento verbal, deve-
mos considerá-lo sujeito a todas as premissas
do materialismo histórico, que são válidas para
qualquer fenômeno histórico da sociedade hu-
mana.
Sendo assim, o sujeito constrói os
conceitos na interação com o mundo real,
recebe as influências culturais e as
internaliza ao longo do seu desenvolvi-
mento. “Todas as funções no desenvol-
vimento da criança aparecem duas ve-
zes: primeiro no nível social, e depois
no nível psicológico; primeiro entre pes-
3 Mais informações em QUEIROZ, Vivina Dias Sol. Educação, Computadores e Deficiência Mental:
interações possíveis. 1997. Dissertação (Mestrado em Educação)- Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 1997.
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Na interação cotidiana, os conceitos espontâneos vão
sendo construídos pela criança a partir de sua vivência
direta com esse meio físico e social...
soas (interpsicológica), depois no inte-
rior da criança (intrapsicológica)”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 64)
Nessa perspectiva, os conceitos são
entendidos como elaborações realizadas
a nível interpsicológico, determinadas
pela cultura e generalizadas intrapsico-
logicamente pelo sujeito.
Os conceitos são construções culturais,
internalizadas pelos indivíduos ao longo de
seu processo de desenvolvimento. Os atribu-
tos necessários e suficientes para definir um
conceito são estabelecidos por características
dos elementos como relevantes pelos diversos
grupos culturais. É o grupo cultural onde o
indivíduo se desenvolve que vai lhe fornecer,
pois, o universo de significados que ordena o
real em categorias (conceitos), nomeadas por
palavras da língua desse grupo. (OLIVEIRA
In LA TAILLE, 1992, p. 28)
Para Vygotsky, aprendizagem e de-
senvolvimento estão inter-relacionados
no sujeito desde o seu nascimento, e
através das interações realizadas com
o meio físico e social, vai edificando a
sua aprendizagem e, consequentemente,
ampliando o seu desenvolvimento.
De fato, por acaso é de duvidar que a criança
aprende a falar com os adultos; ou que atra-
vés da formulação de perguntas e respostas, a
criança adquire várias informações; ou que
através da instrução recebida de como agir, a
criança desenvolve um repositório completo
de habilidades? De fato, aprendizado e desen-
volvimento estão inter-relacionados desde o
primeiro dia de vida da criança. (VYGOTSKY,
1989a, p. 95)
Nessa perspectiva, a criança peque-
na, enquanto membro de um grupo so-
cial, realiza uma
série de aprendiza-
do nesse grupo,
vivenciando concei-
tos, valores, idéias,
objetos, etc., atra-
vés da interação
direta com sujeitos
mais experientes
que fazem parte
desse mesmo grupo.
Na interação cotidiana, os conceitos
espontâneos vão sendo construídos pela
criança a partir de sua vivência direta
com esse meio físico e social, no entanto,
A criança adquire consciência dos seus concei-
tos espontâneos  relativamente tarde: a capa-
cidade de defini-los por meio de palavras, de
operar com eles à vontade, aparece muito tempo
depois de ter adquirido os conceitos. Ela pos-
sui o conceito (isto é, conhece o objeto ao qual
o conceito se refere) mas não está consciente
do seu próprio ato de pensamento. (VYGOTSKY,
1991, p. 93)
Sendo assim, a criança constrói uma
série de conhecimentos a respeito do
mundo em que vive, mas lhe falta ain-
da competência para organizar e
categorizar tais conhecimentos.
Segundo Vygotsky é na escola que a
criança sistematiza os conceitos espon-
tâneos num sistema conceitual de abs-
trações generalizadas e graduais que o
autor denominou de conceitos científi-
cos. Essa sistematização que desde o iní-
cio é uma atividade orientada propicia
à criança tomar consciência dos concei-
tos espontâneos construídos no período
anterior à escola, pois, enquanto os con-
ceitos espontâneos são formados atra-
vés de uma interação direta, os concei-
tos científicos se processam através de
uma interação escolarizada.
Pode se remontar a origem de um conceito
espontâneo a um confronto com uma situa-
ção concreta, ao passo que o conceito cientí-
fico envolve desde o início uma atitude “me-
diada” em relação a seu objeto...Embora os
conceitos científicos e espontâneos se desen-
volvam em direções opostas, os dois proces-
sos estão intimamente relacionados. É preci-
so que o desenvolvimento de um conceito es-
pontâneo tenha alcançado um certo nível para
que a criança possa absorver um conceito
científico correlato. Por exemplo, os concei-
tos históricos só podem começar a se desen-
volver quando o conceito cotidiano que a crian-
ça tem do passado estiver suficientemente
diferenciado. (...) Ao forçar a sua lenta traje-
tória para cima, um conceito cotidiano abre
caminho para um conceito científico e o seu
desenvolvimento descendente. (...) Os concei-
tos científicos, por sua vez fornecem estrutu-
ras para o desenvolvimento ascendente dos
conceitos espontâneos da criança em relação
à consciência e ao uso deliberado. Os concei-
tos científicos desenvolvem-se para baixo por
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Para Vygostky, a escola é imprescindível aos
sujeitos que vivem em uma sociedade letrada...
meio dos conceitos espontâneos; os conceitos
espontâneos  desenvolvem-se para cima por
meio dos conceitos científicos. (VYGOTSKY,
1991, p. 93 e 94)
Para Vygotsky, os conceitos científi-
cos exercem influência sobre o desen-
volvimento humano, por ser um proces-
so consciente e deliberado desde o iní-
cio, envolvendo operações intelectuais
do sujeito como a atenção, a memória, a
abstração, a capacidade de comparação
e diferenciação, que são necessárias
para aquisição do conceito por parte do
sujeito.
Desse ponto de vista, podemos con-
cluir que a instrução sistematizada es-
colarizada propicia avanços no desen-
volvimento do sujeito por provocar a
emersão de funções intelectuais que
ainda não se manifestaram e por pro-
porcionar ao sujeito o acesso ao conhe-
cimento construído e acumulado pelas
gerações precedentes.
8 A Função da Escola e a
Intervenção Pedagógica
Para Vygostky, a escola é imprescin-
dível aos sujeitos que vivem em uma
sociedade letrada, pois é ela quem vai
lhes dar as condições para que se for-
mem os conceitos científicos ao introdu-
zir novas formas de interpretar os as-
pectos do mundo real.
Ao adquirir conhecimentos que lhes
permitam agir com compreensão sobre
a realidade, o sujeito amplia a sua vi-
são de mundo, modificando qualitativa-
mente e quantitativamente as suas fun-
ções cognoscitivas.
Diferentemente dos conhecimentos
espontâneos adquiridos via interação
direta com seu meio, o conhecimento
fornecido pela escola é desde o início
planejado, sistematizado e orientado
para o desenvolvimento do sujeito.
De acordo com Vygotsky, o ensino es-
colarizado deve:
a) se adiantar ao desenvolvimento;
b) trabalhar com as potencialidades do su-
jeito;
c) considerar o sujeito como um indivíduo
ativo;
d) fornecer o conhecimento científico para que
os conceitos espontâneos se elevem ao nível
dos científicos e estes favoreçam a tomada de
consciência dos conceitos espontâneos trazi-
dos pelos sujeitos.
Para o autor a intervenção pedagó-
gica interativa permite ao aprendiz
internalizar os conhecimentos externos
existentes no âmbito da cultura como
os signos alfa-numéricos, e também de-
senvolver internamente suas funções
psicológicas superiores. Isto significa
que, ao se adiantar ao desenvolvimen-
to, o bom ensino estará propiciando a
emersão de funções que estão em pro-
cesso de formação. Por exemplo, a cri-
ança que conhece as letras do alfabeto,
e as reúne pela sonorização ou pelas
extremidades para construir uma pa-
lavra como banana, escrevendo os
fonemas isoladamente e dizendo bana-
na, já pode ser ensinada a ler e escre-
ver corretamente, pois já desencadeou
em si um processo para sua alfabeti-
zação.
Por outro lado, a criança que já lê e
escreve com compreensão algumas pa-
lavras do cotidiano e a escola insistir
numa tarefa de repetição, ao invés de
propor desafios a
partir do conheci-
mento apresentado,
tal sujeito também
não terá ganhos
reais. E ainda, se
a criança for mui-
to pequena  não re-
conhecendo as le-
tras e nem mesmo apresentando uma
leitura do mundo, tentar alfabetizá-la
não lhe provocará nenhuma mudança
interna.
Todavia ao se trabalhar o potencial
do sujeito, levando em consideração o
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Deficiência Mental é um conceito que historicamente
vem sofrendo muitas alterações...
seu conhecimento de mundo, e a par-
tir daí propor-lhe desafios que esti-
mulem o pensamento, a curiosidade e
a busca de informação, isso certamen-
te contribuirá efetivamente para o de-
senvolvimento do sujeito, ampliando e
consolidando o seu patrimônio cultu-
ral.
No entanto, isto
só será possível a
partir de intera-
ções de qualidade,
onde o menos ex-
periente desempe-
nhe um papel ati-
vo, caso contrário,
o mais experiente, ao invés de inter-
ventor, será um repetidor de informa-
ções que não serão internalizadas de
fato pelo sujeito.
Sendo assim, para que haja trocas
sociais entre os sujeitos, é preciso que
se desencadeie no sujeito menos experi-
ente processos que permitam a recons-
trução e internalização das funções psi-
cológicas superiores.
Nessa perspectiva, a escola é impres-
cindível para que o sujeito tenha acesso
aos bens culturais legados pela huma-
nidade como a escrita, o conhecimento
científico, os valores éticos e morais, etc.,
que por sua vez devem contribuir para
o seu desenvolvimento, modificando a
relação do sujeito com o mundo no qual
está inserido.
Contudo, seria ingênuo pensar que a
escola por si só possa garantir aos su-
jeitos a apropriação desses conhecimen-
tos, pois sabemos que em cada período
da história da humanidade a escola
cumpre uma função diferente, de acor-
do com a organização social, política e
econômica da época.
Nesse sentido, o postulado de
Vygotsky deve ser encarado como o fio
condutor  para a  construção de uma
escola que cumpra de fato a função de
produzir e transmitir conhecimentos,
para que todos que a buscam, sem exce-
ção, possam se beneficiar dos seus
ensinamentos, inclusive os portadores
de deficiência mental.
9 Em Busca de um Conceito de
Deficiência Mental
Deficiência Mental é um conceito que
historicamente vem sofrendo muitas
alterações, tanto que encontramos vá-
rias terminologias na literatura
pesquisada: debilidade mental, sub-nor-
malidade mental, oligofrenia, deficiên-
cia mental, deficiência intelectual, re-
tardo mental.
Pelo fato de ser um conceito extrema-
mente complexo, é também muito difícil
encontrar uma única definição que sa-
tisfaça aos inúmeros profissionais inte-
ressados na área.
Embora o termo DM (Deficiência Mental) - o
parêntesis é nosso, seja de origem médica e
explicado em termos de sintomas e desordens,
o que está por trás são critérios sociais. Utili-
za-se um critério social, mas assumem-se ações
médicas curativas e corretivas. Em resumo, a
DM, sendo um termo de origem médica, é de-
finida por critérios não-médicos, isto é, por
critérios éticos, morais, legais, psicossociais,
etc.( FONSECA, 1995, p. 45 e 46)
Foram os médicos, os primeiros pro-
fissionais a detectarem a existência da
deficiência mental, cabendo à educação
o papel de enquadrá-la numa teoria
educacional. Sendo assim, a definição
estabelecida pela medicina continua
presente nas práticas educacionais
atuais.
A medicina considera deficiente men-
tal o sujeito portador de algum distúr-
bio de origem metabólica ou oriunda de
algum tipo de doença. Nesse caso, nem
sempre as causas da deficiência podem
ser conhecidas, apesar de já serem de
seu domínio cerca de uns duzentos fato-
res provocadores da deficiência mental.
Para a Associação Americana de Psi-
quiatria, o sujeito precisa
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Foram os médicos, os primeiros profissionais a
detectarem a existência da deficiência mental,
cabendo à educação o papel de enquadrá-la numa
teoria educacional.
ter um funcionamento intelectual que possua
mais de dois desvios abaixo do padrão nor-
mal, tornar-se retardado mentalmente como
resultado de um dano, doenças ou problemas
antes da idade de 18 anos e estar prejudicado
em sua habilidade para adaptar-se ao meio
ambiente(BATSHOW e PERRET, Apud MAN-
ZOLLI, 1994, p.31)
Nessa mesma linha de raciocínio, uma
outra definição amplamente difundida
e que ainda hoje serve de parâmetro,
foi a de Doll (1941) que define a excep-
cionalidade em seis critérios básicos:
“(1)incompetência social, (2) devida a
subnormalidade mental (3) em conse-
qüência de uma paralisação no desen-
volvimento, (4) que prevalece na matu-
ridade (5) de origem constitucional (6)
e é essencialmente incurável.” (TEL-
FORD, 1983, p. 298)
A Associação Americana de Retardo
Mental (AARD), antiga Associação Ame-
ricana de Deficiência Mental (AADM), a
define considerando “o funcionamento
intelectual geral significativamente abai-
xo da média, que existe concomi-
tantemente com os déficits no compor-
tamento adaptativo e que se manifesta
durante o período de desenvolvimento.”
(GROSSMAN, Apud TELFORD, 1983,
p.298)
Numa postura mais avançada, a As-
sociação Americana de Desenvolvimen-
to Mental (ex-Associação Americana de
Deficiência Mental) a define como uma
“condição na qual o cérebro está impe-
dido de atingir um desenvolvimento
adequado, dificultando a aprendizagem
no indivíduo, privando o de ajustamen-
to social” (Fonseca, 1995, p.43).
De acordo com Ferreira (1994), o
conceito de deficiência mental que vem
sendo utilizado no Brasil atém-se às
características definidas pela Associa-
ção Americana de Retardo Mental, que
inclui os testes de QI acrescidos da
inadaptabil idade
social. Tanto é que,
até a década de
1990 a classifica-
ção do sujeito por-
tador de deficiência
mental nas escolas
brasileiras, seguia a
rígidos padrões
mundiais de testes e medidas para um
posterior enquadramento numa das
categorias da deficiência mental, de acor-
do com o seu grau de comprometimento.
Para tanto, aplicava-se os testes de
QI, e era considerado deficiente mental
o sujeito que apresentasse um QI abai-
xo de 804.
Na literatura especializada, encontra-
mos uma infinidade de quadros
ilustrativos dessas medidas, mas vamos
utilizar como exemplo a classificação
feita por Kirk que é a que tem sido mais
aceita mundialmente para fins educa-
cionais.
Note-se que Kirk acrescenta a moda-
lidade Dificuldade de Aprendizagem,
evidenciando que esta em muitos casos
é confundida com deficiência mental, pelo
fato de ser na escola que o sujeito não
consegue um bom desempenho intelec-
tual face aos demais integrantes da tur-
ma na qual está inserido.
Como a organização escolar prevê um
professor para um grupo de 25 crian-
ças em média, numa mesma faixa etária
cronologicamente falando, significa que
4 Esse corte varia de 68 a 75-79, mas nunca superior a 80.
Intermeio: revista do Mestrado em Educação, Campo Grande, MS,  v. 11, n. 22, p. 30-49, 2005.
(Kirk apud Fonseca, 1995, p 36)
45
... o grande problema da educação dos portadores
de deficiência mental reside no fato dela ser
considerada especial apenas no nome...
a priori todas têm o mesmo desempe-
nho acadêmico, o mesmo desenvolvimen-
to mental para acompanhar o ritmo
exigido pelo currículo escolar e o prazo
de um ano letivo para o término de cada
série.
Aí vem o problema! O que fazer com
aquelas que fogem da normalidade? Dos
padrões de comportamento esperado?
Estudos como os de Patto5 demonstram
que estas crianças estão fadadas a fra-
cassar na escola. E aí ? Serão elas por-
tadoras de deficiência mental ou terão
problemas de aprendizagem em decor-
rência de fatores de ordem econômica
cultural e social?.
Como não existe uma fórmula exata
para detectar a deficiência mental em
decorrência da falta de condições objeti-
vas, costuma-se atribuir o fenômeno
única e exclusivamente ao sujeito, isen-
tando o modelo econômico e social de
qualquer responsabilidade para com o
problema. Se o sujeito tem um desenvol-
vimento mental não condizente com o
ritmo imposto pela sociedade capitalis-
ta, como exigir que se adeqüe ao tempo
cobrado pelo currículo escolar?
As sociedades capitalistas exigem capacidades
cognitivas, tendo em atenção a tecnologia avan-
çada, baseada no individualismo e na compe-
tição, que  não são mais do que conteúdos
moralistas e racionalistas, camufladores de pri-
vilégios e obrigações de umas classes para com
as outras. (FONSECA, 1995, p. 45)
Não estamos defendendo a idéia de
que devamos privar os deficientes men-
tais do conhecimento histórico
construído e acu-
mulado pela huma-
nidade, ao contrá-
rio, se queremos
que esses sujeitos
sejam respeitados
como cidadãos,
precisamos garan-
tir-lhes o acesso a
esses conhecimentos; pois são sujeitos
cujas Funções Psicológicas Superiores
não se desenvolveram qualitativa e nem
quantitativamente, acarretando-lhes
dificuldades para aprenderem e desen-
volverem-se na mesma proporção que
outros sujeitos na mesma faixa etária.
Ocorre que o grande problema da
educação dos portadores de deficiência
mental reside no fato dela ser conside-
rada especial apenas no nome, asseme-
lhando na realidade ao ensino comum.
Espera-se que o sujeito corresponda às
expectativas da sociedade no mesmo
ritmo que o sujeito não portador de de-
ficiência; caso isto não ocorra, o mesmo
é deixado de lado, ignorando-se o fato
de que as diferenças existem e é preciso
respeitá-las, pois ser diferente, antes de
tudo, é um direito humano.
10 A Questão do Defeito
ou Defectologia
O termo defeito ou defectologia foi
utilizado por Vygotsky para se referir
aos portadores de deficiência física,
auditiva, visual e mental na Antiga
União Soviética, sem que isso represen-
tasse uma diminuição do sujeito ou uma
maneira pejorativa de designar uma
pessoa portadora de algum tipo de defi-
ciência. Vygotsky (1989b, p.160) dis-
tinguiu três tipos fundamentais de de-
feito:
1. El aparato receptor- relacionado
con los órganos de los sentidos (la
ceguera, la sordera, o estas dos jun-
tas);
2. El aparato de respuesta o de
trabajo- relacionado con los órganos
de trabajo del cuerpo, con los múscu-
5 PATTO, Maria Helena Souza. A Produção do fracasso escolar. São Paulo, T. A. Queiróz Editor, Ltda,
1991.
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Para Adler, o defeito não era considerado
como atributo negativo, mas como  um estímulo
para sua superação.
los y con las glándulas (la invalidez);
3. El sistema nervioso central (la
debilidad mental).
Partindo dos trabalhos realizados pelo
psicólogo alemão Alfred Adler, Vygotsky
empreendeu uma série de estudos no
sentido de entender o fenômeno da
supercompensação de que Adler falava.
Para Adler,  o defeito não era considera-
do como atributo negativo, mas como
um estímulo para sua superação atra-
vés da supercompensação pelo próprio
sujeito, ou seja , conscientizando-se de
seu defeito o sujeito defeituoso teria for-
ça de vontade para vencê-lo. Assim, o
sujeito com defeito de audição quer ou-
vir, o afásico quer falar, o cego quer
enxergar, o paraplégico quer andar  e
assim por diante.
Como essas funções estão defeituo-
sas, o sujeito se sente motivado a en-
contrar mecanismos de superação de
tais defeitos. Assim, pessoas que nas-
cem com audição fraca tornam-se músi-
cos (Bethoven), pessoas com defeitos de
fala tornam-se oradores (Demóstenes)
e pessoas cegas e surdas de nascença
alcançam elevado grau de educação
como Helen Keller, através de uma “cul-
tura do defeito.” (VYGOTSKY e LURIA,
1993, p. 220)
O que Vygotsky chamou de “cultura
do defeito” é a capacidade cultural de
utilização da compensação, que pode
ocorrer de duas maneiras. A primeira é
a compensação natural, que consiste em
utilizar um ou outro órgão perfeito para
substituir aquele que tem defeito. Cite-
mos como exemplo o cego que desenvol-
ve ao máximo o tato e a audição, fazen-
do destes seu órgão de visão. A segunda
é a superestrutura cultural que consis-
te em utilizar instrumentos para com-
pensar a incapacidade do órgão com
defeito. Assim, o cego pode ler em braille
e  o surdo-mudo se comunicar através
da linguagem de sinais. Nestes dois ca-
sos, esses indivíduos têm condições de
se integrarem ao meio dos que vêem,
ouvem e falam, pois “el sistema nervioso
central” não foi afetado.
No caso do defeito ocorrer en “el sis-
tema nervioso central”, causando a de-
bilidade mental, Vygotsky esclarece
uma criança retardada pode ser dotada dos
mesmos talentos naturais de uma criança nor-
mal, mas não sabe como utilizá-los racional-
mente. Assim, eles permanecem adormecidos,
inúteis, como peso morto. Ela os possui, mas
não sabe como utilizar esses talentos naturais
e isso constitui o defeito básico da mente da
criança retardada. Em conseqüência,  o retar-
do é um defeito não só dos próprios processos
naturais, mas também do seu uso cultural.
Para combater isso, exigem-se as mesmas
medidas culturais auxiliares. (VYGOTSKY e
LURIA, 1993, p. 228 e 229)
Vygotsky “considerava a deficiência
mental como resultado de um defeito
orgânico que perturbava o desenvolvi-
mento intelectual natural e, conseqüen-
temente, impedia o desenvolvimento
cultural”. (VAN DER VER e VALSINER,
1996, p. 86)
Sendo as funções psíquicas superio-
res desenvolvidas por intermédio da
cultura e essa cultura ser produto da
organização social de sujeitos não defei-
tuosos, “o defeito, exigindo uma reorga-
nização mais ou menos completa da
mente da criança, arruinava o processo
de assimilação na
cultura humana.”
(Ibid. p. 87)
Portanto, para
que os portadores
de deficiência men-
tal possam compen-
sar os seus defei-
tos orgânicos é ne-
cessário que apren-
dam  mais do que conceitos espontâne-
os, é preciso aprender os conceitos cien-
tíficos que se formam na coletividade;
em outras palavras, é preciso que en-
contrem “sua fonte viva de desenvolvi-
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A aprendizagem é condição essencial para
que se desenvolvam no homem as Funções
Psicológicas Superiores...
mento em ações recíprocas sociais com
outras pessoas que estejam em um ní-
vel superior a eles próprios. Essa di-
versidade de níveis intelectuais consti-
tui uma condição importante da ativi-
dade coletiva.” (Id. Ibid. p. 88)
Como as atividades coletivas consti-
tuem-se numa importante atividade de
desenvolvimento
para o portador de
deficiência mental,
quanto mais ricas
forem as interações
estabelecidas por
esses sujeitos com
essa coletividade,
mais benefícios ob-
terão para que possam superar os limi-
tes provocados pelo defeito.
Não podemos olhar um defeito como algo es-
tático e permanente. Ele põe em ação e orga-
niza grande número de dispositivos que não
só podem enfraquecer o impacto do defeito,
como por vezes até mesmo compensá-lo (e até
mesmo super-compensá-lo). Um defeito pode
funcionar como poderoso estímulo no sentido
da reorganização cultural da personalidade, e
o psicólogo só precisa saber como descobrir as
possibilidades de compensação e como fazer
uso delas. (VYGOTSKY e LURIA, 1993, p. 226)
Como é na escola que portador de
deficiência mental ou de defeito “en el
sistema nervioso central”, encontra sua
primeira barreira social ao ser retido
logo na primeira série escolar, não con-
seguindo aprender no mesmo ritmo que
os demais, engrossa as fileiras das víti-
mas do fracasso escolar, até ser enca-
minhado para uma classe especial.6
Isto ocorre porque o planejamento es-
colar é feito tendo como base as etapas já
alcançadas do desenvolvimento individu-
al, ou seja, é necessário primeiro se de-
senvolver para depois aprender. Desen-
volvimento e aprendizagem são vistos
como aspectos independentes e não como
aspectos que se inter-relacionam, impli-
cando numa prática pedagógica permeada
pela linearidade dos fatos.
Falar em processo e não apenas em
produto demanda um referencial teóri-
co diferente do difundido até então, e
que ainda não é uma realidade dos pro-
fissionais de um modo geral, pois a prá-
tica pedagógica da educação do portador
de deficiência mental encontra-se anco-
rada nas definições elaboradas pelos
norte-americanos. “A recente proposta
do MEC sobre política brasileira de Edu-
cação Especial já incorpora ao discurso
oficial o conceito de deficiência mental
proposto em 1992 pela Associação Ame-
ricana de Retardo Mental”. (FERREIRA,
1994, p. 11)
Tal prática linear aliada à inexistên-
cia de uma avaliação psico-pedagógica
no sentido de explorar as potencialidades
do sujeito e não apenas as suas dificul-
dades têm dificultado em muito o traba-
lho dos profissionais que atuam na edu-
cação dos portadores de deficiência men-
tal.
11 Considerações Finais
A aprendizagem é condição essencial
para que se desenvolvam no homem as
Funções Psicológicas Superiores, isto é,
através da aprendizagem o ser humano
evolui e maximiza seu potencial intelec-
tual.
Vygotsky considera que a construção
do conhecimento não se dá do individu-
al para o social, mas, ao contrário, ocor-
re mediado pelo inter-pessoal antes de
se tornar intra-pessoal. Sendo assim, a
aprendizagem se constitui numa impor-
tante função superior e ocorre mediada
pelas interações que o sujeito estabele-
ce com o meio ao longo de sua existên-
cia.
6 São salas de aulas organizadas para sujeitos portadores de atendimento educacional especial. No
nosso caso específico, portadores de deficiência mental.
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A escola desempenha um papel imprescindível para o
portador de deficiência mental.
Desse ponto de vista, aprendizagem
e desenvolvimento se interelacionam
dialeticamente, ou seja, quanto mais o
sujeito aprende, mais ele se desenvolve,
quanto mais se desenvolve, mais ele
aprende, ocorrendo o mesmo processo
com os portadores de deficiência men-
tal, isto é, para que desenvolvam suas
funções psicológicas superiores é neces-
sário que se lhes proporcionem varia-
das situações de aprendizagem no sen-
tido de estimular o pensamento
conceitual e abstrato.
Numa crítica aos testes de QI, que
avaliam apenas o aprendizado e o de-
senvolvimento do passado, Vygotsky
afirma que o nível de desenvolvimento
mental do sujeito só pode ser determi-
nado se forem revelados os níveis de
desenvolvimento real e de desenvolvi-
mento proximal. Portanto, aquilo que a
criança consegue fazer com a assistên-
cia e ajuda de um outro sujeito mais
experiente é muito mais indicativo do
seu nível de desenvolvimento mental do
que aquilo que consegue fazer sozinha,
sem ajuda de alguém.
Assim, a escola desempenha um pa-
pel imprescindível para o portador de
deficiência mental, pois é sua a função
de realizar um trabalho pedagógico de
qualidade no sentido de trabalhar as
potencialidades do sujeito e explorar as
suas habilidades e talentos intelectu-
ais.
Isto quer dizer que o sujeito portador
de deficiência mental pode desenvolver
qualitativamente as suas funções
cognitivas e afetivas se o meio escolar
levar em conta as suas potencialidades,
respeitando as suas dificuldades, sem
falsas profecias e sem a preocupação de
um limite próximo já previamente esta-
belecido pela sociedade dos não defici-
entes.
Sabemos que os limites e as dificul-
dades existem, mas
não podemos atri-
buí-las apenas ao
sujeito, pois isto
acarretaria em
práticas pedagógi-
cas que, ao invés de
desenvolver os as-
pectos positivos do
portador de deficiência mental, ressal-
tariam ainda mais os seus aspectos ne-
gativos, pois o progresso escolar desse
sujeito não ocorre no ritmo determina-
do pelo modo capitalista de produção e
muito menos no tempo cobrado pelo cur-
rículo escolar.
Essa é uma questão polêmica, já que
a primeira vista pode parecer que para
nós a deficiência mental inexiste ou
então que é possível curá-la. Isto não é
verdade, existe uma minoria7 de pesso-
as portadoras de deficiência mental dos
mais variados graus de comprometimen-
to, necessitando de um ensino especi-
alizado. A nossa questão é quanto a for-
ma de proceder esse ensino que se diz
especial para que o sujeito possa dele se
beneficiar.
Acreditamos que o bom ensino pode
atenuar sim o prejuízo intelectual de
que são vítimas os portadores de defici-
ência mental, desde que as práticas
pedagógicas sejam orientadas para o
progresso do sujeito, tendo como base a
confiança do seu sucesso, pois se nada
neste mundo é estático, porque o porta-
dor de deficiência mental deveria ser?
7 Não se sabe precisar o número exato de portadores de deficiência mental no mundo, no país, no
estado e na cidade de Campo Grande-MS.
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